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 Molt aviat, en el marc de les propostes educatives 
escolars adreçades als alumnes, la lectura i l’escriptu-
ra deixen de ser un objecte d’aprenentatge i es consti-
tueixen en instruments que permetran accedir a d’al-
tres continguts. Succeeix, però, que alguns alumnes 
amb necessitats educatives especials associades a retard 
mental, discapacitat motriu, autisme o bé altres disca-
pacitats, presenten greus dificultats per desenvolupar 
habilitats lectores i escriptores. Aquest fet, que agreuja 
les dificultats d’aprenentatge d’aquests alumnes, habi-
tualment acostuma a atribuir-se a dèficits específics en 
el funcionament cognitiu i a dificultats en els processos 
subjacents implicats en la lectura i l’escriptura (FOLEY, 
1993; SANDBERG i HJELMQUIST, 1996; STAHL i JACOBSON, 1986). 
També s’ha afirmat que la manca de motivació i de segu-
retat en si mateix, relacionades amb una instrucció limi-
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tada, habilitats pobres i fracàs en les tasques escolars, 
poden influir negativament en l’alfabetització (IACONO, 
BALANDIN i CUPPLES, 2001; YODER, 2001). 
 Si assumim que molts d’aquests alumnes poden 
tenir no solament motivació, sinó també un cert poten-
cial per aprendre a llegir i escriure, el fracàs en l’alfabetit-
zació plantejada de manera ordinària pot ser degut al fet 
que assisteixen a menys experiències alfabetitzadores i 
reben menys ensenyament que els alumnes de desen-
volupament típic, tant a casa com a l’escola (BASIL, 1998; 
LIGHT i KELFORD-SMITH, 1993; MCNAUGHTON i TAWNEY, 1993). 
També pot ser que l’ensenyament tradicional de la lec-
tura i l’escriptura no sigui suficient en el cas d’aquests 
alumnes amb greus discapacitats. Amb l’objectiu de 
promoure l’aprenentatge de la lectura i l’escriptura 
en aquest grup d’alumnes, sembla necessari explorar 
noves estratègies instruccionals, i aquesta és la idea 
central que ha inspirat el disseny i desenvolupament 
del programari Divertext (REYES, 2007), el qual descriurem 
en aquest article. 
 Un motiu important pel qual els alumnes fracassen 
en l’adquisició d’habilitats lectores i escriptores pot ser 
el fet que no tenen prou comprensió de les activitats ins-
truccionals que se’ls proposa realitzar i, per tant, tenen 
un interès limitat en les tasques relacionades amb la lec-
tura i l’escriptura. Quan se’ls ensenya a llegir i escriure, 
els alumnes s’han d’involucrar en experiències d’apre-
nentatge a les quals puguin atribuir sentit (SOLÉ, 1992; 
TEBEROSKY, 1996 i 1997). La majoria de les activitats de lec-
tura i escriptura tenen un format en el qual l’ensenyant 
dóna una consigna a la qual els estudiants han de res-
pondre, i llavors reben un feedback segons si la seva res-
posta era correcta o errònia (HICKS, 1995). Aquest format 
pot resultar funcional quan els alumnes entenen la tasca, 
però en etapes inicials de l’adquisició d’habilitats com-
plexes en alumnes que presenten greus dificultats, l’ac-
tivitat autoiniciada és millor per proporcionar activitats 
d’aprenentatge dins la zona de desenvolupament proper 
(VIGOTSKY, 1962) i pot ser una millor base per ensenyar 
noves competències (DELOACHE i BROWN, 1987; SCHAFFER, 
1992; CARPENTER, NAGELL i TOMASELLO, 1998; MASUR, 1997; 
TOMASELLO, 1988). Els alumnes amb greu dificultat cogni-
tiva troben dificultats a l’hora de beneficiar-se de l’ense-
nyament amb el format tradicional perquè els limita les 
activitats amb constriccions imposades pel mestre, i no 
els proporciona oportunitats per a un aprenentatge actiu 
i autodirigit (VALSINER, 1987). El programari Divertext, fona-
mentant-se en aquest principi, intenta desenvolupar 
activitats de lectura i escriptura en les quals els alumnes 
amb competències inicials molt minses puguin prendre 
la iniciativa per crear frases i paraules amb significat, 
explorant i seleccionant lliurement material textual. El 
disseny del programari permet que l’alumne rebi feedback 
de la seva activitat autoiniciada en forma de text, imatge 
i parla digitalitzada, en lloc de rebre un feedback correctiu, 
com és habitual en les tasques basades en el seguiment 
de consignes prèvies.
 Una aproximació alternativa a l’ensenyament de la 
lectura i l’escriptura ha d’incloure estratègies que d’algu-
na manera siguin similars a les que típicament es donen 
durant els diàlegs espontanis i la co-construcció del 
llenguatge. Bruner (1983) va anomenar aquest enfoca-
ment d’intervenció bastimentada, un terme que descriu el 
suport que l’adult de manera quotidiana dóna a l’infant 
durant el procés d’adquisició del llenguatge (LOCK, 1980; 
SCHAFFER, 1989; TOMASELLO, 1999; TETZCHNER, 2001). El mes-
tre o altres adults significatius donen suport actiu a la 
culturització i aprenentatge dels infants, a través de la 
participació en activitats amb compromís conjunt per a 
l’atribució de significat comunicatiu a les accions inicia-
des per l’infant, i a través de les interaccions de criança 
guien l’infant per tal que s’expressi ell mateix i, així, es 
negocia el significat (TETZCHNER, 2001). Alguns programes 
d’intervenció adreçats a la parla (BERRY i DIENES, 1993; RÍO, 
VILASECA i GRÀCIA, 1997; VILASECA i RÍO, 1997) i a l’adquisi-
ció de formes augmentatives i alternatives de comunica-
ció (BASIL i SORO-CAMATS, 1996; SORO-CAMATS i BASIL, 1997; 
TETZCHNER i MARTINSEN, 2000) estan implícitament basats 
en aquesta aproximació. L’ensenyament fonamentat en 
les estratègies de bastimentada requereix que els mes-
tres creïn problemes interessants per a ser resolts pels 
alumnes, en lloc de donar-los instruccions detallades 
que s’han de seguir. Més que instructors, els mestres 
haurien d’agafar el rol de guies, donant suport als estu-
diants en la cerca activa d’una solució en tasques signi-
ficatives. El programari Divertext reconeix també aquest 
principi i atribueix al mestre que treballa conjuntament 
amb l’alumne aquest paper de guia que reacciona a la 
seva activitat, comentant i expandint les produccions 
dels aprenents.
 Amb la voluntat de dissenyar activitats d’ensenya-
ment de la llengua escrita que incorporin algunes de les 
característiques comentades fins ara, s’han elaborat i 
avaluat empíricament amb usuaris diversos programa-
ris. Alguns autors (HEIMANN, NELSON, TJUS i GILLBERG, 1995; 
TJUS, HEIMANN i NELSON, 1998a; 1998b; REYES, BASIL i ROSELL, 
2000; BASIL i REYES, 2003; SUÁREZ, 2005) reporten els resul-
tats positius de l’ús del Delta Messages, en la versió original 
en suec i anglès (NELSON i HEIMANN, 1995), i en l’adaptació 
al català i al castellà (NELSON, HEIMANN i AGUILAR, 1996), i 
del del seu predecessor Alfa (NELSON i PRINZ, 1991). El deno-
minador comú de les activitats que plantegen aquests 
programaris és la incorporació de certes característiques 
facilitadores de l’aprenentatge, com ara les activitats 
repetides, la contextualització del material textual, la 
pràctica extensiva, l’aprenentatge autodirigit i l’estra-
tègia de la bastimentada com a mecanisme d’influèn-
cia educativa. Els alumnes amb els quals es van avaluar 
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aquests materials presentaven necessitats educatives 
especials associades a dislèxia, autisme, sordesa, paràli-
si cerebral i discapacitat intel·lectual i, en tots els casos, 
es van beneficiar de l’ús dels programaris experimentant 
una millora de les seves competències lectores i escrip-
tores i de llenguatge oral. 
 Els principals inconvenients del Delta Messages són 
que es va programar per a ordinadors Macintosh®, difí-
cils de trobar a les escoles catalanes, i que només tre-
balla la llengua escrita des d’una perspectiva global. 
Omega (HEIMANN, LUNDÄLV, TJUS i NELSON, 2004) també és 
un material destinat a l’alfabetització de l’alumnat amb 
necessitats educatives especials que, preservant la filo-
sofia de l’anterior, supera el primer inconvenient i apor-
ta la possibilitat de programar activitats adequades per 
als diferents alumnes, a més de l’opció de realitzar les 
activitats ja programades de manera apriorística. Aquest 
programari, que també planteja una aproximació tan 
sols global a la llengua escrita, no existeix en català ni 
en castellà.
 El Divertext està inspirat en la filosofia del Delta 
Messages, que promou activitats autoiniciades i sense 
possibilitat d’error, però aporta innovacions importants, 
de les quals en destacaríem tres. La primera és que inclou 
un contingut més ampli per tal de permetre una inter-
venció més extensa en el temps. La segona és que està 
programat per a l’ús en entorn Windows®. La tercera és 
que, a diferència del Delta Messages i l’Omega, que propo-
sen exclusivament activitats basades en una estratègia 
global, el Divertext inclou també un treball analític, a més 
de global, de la llengua escrita, i permet a l’alumne mani-
pular un ampli conjunt de lletres i de síl·labes per escriu-
re paraules, a més de paraules i sintagmes per escriure 
frases. La consideració d’aquesta característica obeeix a 
l’ampli acord existent a considerar que l’ensenyament de 
la llengua escrita és més eficaç quan treballa de mane-
ra interactiva tant els aspectes globals com els analítics 
(HEDRICK, KATIMS i CARR, 1999; SOLÉ i TEBEROSKY, 2001). 
 Aquest article descriu un treball de tesi doctoral (Reyes, 
2007) centrat en l’ensenyament i l’aprenentatge de la lec-
tura i l’escriptura en alumnes amb discapacitat. L’estudi 
consta de dues fases. L’objecte de la primera és el disseny i 
l’elaboració d’un programari multimèdia destinat a l’alfa-
betització inicial d’alumnes amb discapacitat, el Divertext. 
La segona fase té per finalitat l’avaluació del Divertext en 
alumnes amb discapacitat intel·lectual, i alguns amb tras-
torns motors i/o de parla associats. El treball és fruit d’una 
col·laboració entre l’escola L’Espiga i la UTAC —Unitat de 
Tècniques Augmentatives de Co municació— (Universitat 
de Barcelona/Generalitat de Catalunya).
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Descripció del Divertext
 El Divertext proporciona als alumnes la possibilitat 
d’explorar de manera lúdica text escrit i llenguatge 
oral. Ofereix dues modalitats de treball, que són les ac -
ti vitats d’aprenentatge i les activitats d’avaluació. Les 
activitats incloses en la modalitat d’aprenentatge són 
centrals en l’ús del programari: l’alumne tria lliure-
ment sintagmes per formar frases, síl·labes per formar 
paraules o lletres per formar paraules, d’entre diver-
ses opcions que es presenten a la pantalla de l’ordina-
dor. Les opcions presentades estan dissenyades de tal 
manera que, triï el que triï l’alumne, el resultat és sem-
pre una frase o una paraula amb significat, de manera 
que l’èxit en l’execució està garantit. L’escriptura pro-
duïda per l’alumne es representa amb animacions i 
làmines de dibuixos, en el cas que es tracti d’oracions, 
o bé fotografies, quan es tracta de paraules (figures 1, 
2, 3A i 3B). 
 Les activitats d’avaluació són inverses, és a dir, dona-
da una animació, làmina de dibuixos o fotografia, l’alum-
ne ha de triar els sintagmes, les síl·labes o les lletres que 
la representen (figures 4, 5 i 6). En aquest cas, l’activi-
tat segueix l’esquema clàssic en el qual es presenta a 
l’alumne un problema a resoldre i al qual ha de donar 
la resposta correcta; en conseqüència, es pot avaluar en 
quina mesura s’ha produït l’aprenentatge.
 L’ús del Divertext es fonamenta en dues idees prin-
cipals. En primer lloc, no es tracta d’una alternativa als 
mètodes tradicionals, sinó que es pot fer servir com a 
complement de la resta d’activitats de lectura i escrip-
tura que tenen lloc a l’aula. D’altra banda, el paper de la 
mestra en les sessions instructives adquireix gran relle-
vància, ja que ha d’acompanyar l’alumne en les activi-
tats perquè millori l’aprenentatge, proporcionant-li una 
guia apropiada i reaccionant a les seves activitats auto-
iniciades amb repeticions, remodelacions, expansions i 
comentaris sobre el que l’alumne escriu o diu.
Estructura del programari
 El programari consta de trenta lliçons que inclouen 
activitats de naturalesa i contingut diferents, agrupades 
en tres gran blocs, a saber: «Dibuixos animats», «Contes» 
i «Fotos». Les activitats del bloc «Dibuixos animats» treba-
llen l’escriptura de frases senzilles mitjançant la selecció 
de sintagmes i verbs. Es tracta de frases que contenen un 
subjecte, un verb i un complement directe, com ara: La 
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fada esborra el faraó, La patata ensabona el llapis o La girafa 
desperta el cocodril. Les activitats del segon bloc, «Contes», 
treballen al nivell de frases complexes, de manera que tri-
ant frases senzilles es pot escriure, per exemple: La serp, 
peluda i somrient, escala la muntanya i prepara una pizza. Les 
activitats del tercer bloc, «Fotos», seleccionen lletres o síl-
labes per escriure paraules com ara: cara, sol o cavall. 
 El menú inicial del programa inclou tres botons que 
permeten accedir als tres blocs descrits. Quan es tria 
un d’aquests tres blocs s’obre un nou menú, en el qual 
trobem diferents botons que corresponen a les diverses 
lliçons que és possible triar dins de cada bloc (excepte en 
el cas que triem treballar amb «Fotos», ja que abans d’ar-
ribar a la pantalla de les lliçons en trobarem una altra en 
la qual podem triar «Fotos 1» o «Fotos 2»). Les pantalles 
de menú disposen, en la part superior, de tres botons que 
permeten anar endavant, enrere i sortir del programari.
 A continuació detallem les tasques proposades a 
cada bloc d’activitats.
Dibuixos animats
 Els dotze botons del menú permeten accedir a les dotze 
lliçons d’aquest bloc d’activitats, cada una de les quals 
consta d’una unitat d’aprenentatge i d’una altra d’avalu-
ació. L’activitat d’aprenentatge consisteix a seleccionar 
paraules per crear oracions escrites (figura 1), que seran 
visualitzades en forma d’animació. Més concretament, 
FIGURA 4
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es tracta de triar un sintagma nominal amb valor de 
subjecte (per exemple, la patata), un verb (per exemple, 
ensabona) i un complement directe (per exemple, l’ordi-
nador). Un total de nou sintagmes nominals, nou verbs i 
nou complements directes permeten elaborar vuitanta-
una oracions i, per tant, veure vuitanta-una animacions 
diferents. L’activitat d’avaluació funciona a la inversa, és 
a dir, l’alumne observa una seqüència d’animació i ha 
de produir, escollint o construint a partir d’un conjunt 
d’alternatives donades, l’oració que descriu de manera 
més apropiada el significat de l’animació prèviament 
visualitzada (figura 4). 
 Els diferents blocs de treball s’organitzen en columnes 
que tenen la finalitat d’introduir material textual progres-
sivament. Prenent com a exemple la primera columna, 
que conté les lliçons 1, 4, 7 i 10, a la lliçó 1 trobem la pos-
sibilitat d’elaborar frases triant entre dos subjectes, una 
acció i dos complements directes, mentre que a la lliçó 4 
s’afegeix una acció més (per tant, les alternatives són dos 
subjectes, dues accions i dos complements directes), i a 
la lliçó 7 s’afegeix un subjecte i un complement directe 
(de manera que trobem tres subjectes, dues accions i tres 
complements directes). Finalment, a la lliçó 10 s’afegeix 
una acció, i s’ofereix, doncs, la possibilitat de triar entre 
tres subjectes, tres accions i tres complements directes. 
Aquest mateix procés es repeteix amb el bloc conformat 
per les lliçons 2, 5, 8, 11, i les lliçons 3, 6, 9 i 12, i, segons la 
lògica d’introducció de material textual que hem seguit, 
les lliçons 10, 11 i 12 contenen totes les alternatives dis-
ponibles per a escriure totes les oracions possibles.
 El criteri de selecció del vocabulari és tributari de l’op-
ció de combinar estratègies globals que progressivament 
afavoreixin una aproximació més analítica. Amb aquesta 
finalitat s’han triat paraules que formalment compartei-
xen un segment amb d’altres paraules. Per exemple, si 
l’alumne agafa com a pista per a la lectura global la lle-
tra inicial de la paraula, o part del començament, quan 
es troba amb paraules com ordinador, llapis i patata (tres 
personatges del bloc «Dibuixos animats»), pot fer una 
lectura global sense compromís d’error, ja que aquestes 
paraules no comparteixen cap segment gràfic ni sonor. 
En canvi, quan l’alumne s’enfronta a l’aprenentatge de 
les paraules fada, faraó i fantasma (tres personatges més 
del mateix bloc), necessita analitzar més enllà de les dues 
primeres lletres per discriminar correctament el que està 
llegint. En el cas dels verbs, l’alumne es pot enfrontar a 
una terna de paraules, com ara desperta, destapa i atrapa 
(les dues primeres al·literen, mentre que la se gona i la 
tercera rimen), la qual cosa també limita la lectura global 
i reclama una anàlisi més fina. Així, mentre l’alumne pro-
gressa a través de les diferents lliçons del bloc «Dibuixos 
animats», va augmentat la dificultat de les demandes que 
se li plantegen, en relació amb els requeriments d’anà-
lisi.
Contes
 En aquest cas, els dos botons del menú permeten 
accedir a les dues lliçons d’aquest bloc d’activitats, cada 
una de les quals consta d’una unitat d’aprenentatge i 
d’una altra d’avaluació. L’activitat d’aprenentatge en els 
«Contes» també consisteix a construir una oració, però 
en aquest cas amb una complexitat superior, ja que s’ha 
de seleccionar un sintagma nominal amb atribut (per 
exemple, la serp peluda i somrient), un verb amb comple-
ment directe (per exemple, escala la muntanya), i un altre 
verb amb complement directe (per exemple, i es menja 
una poma), tal com s’il·lustra a la figura 2. El conte escrit 
per l’alumne es podrà visualitzar en forma de làmines 
amb dibuixos, amb format de pàgines que es poden pas-
sar. Un total de sis sintagmes nominals, sis verbs amb 
complement i sis verbs més amb complement perme-
ten elaborar cinquanta-quatre oracions i, per tant, veure 
cinquanta-quatre contes diferents. En aquest tipus de 
lliçons s’introdueix l’ús de conjuncions i adjectius. 
 L’activitat d’avaluació funciona a la inversa, és a dir, 
l’alumne observa d’una en una les tres làmines del conte, i 
ha d’escriure d’una en una (escollint a partir d’un conjunt 
d’alternatives donades), l’oració que descriu de manera 
més apropiada el significat de la làmina prèviament visu-
alitzada (figura 5). S’ha intentat que el lèxic seleccionat 
faci referència a accions i personatges divertits i poc habi-
tuals (com en el cas dels «Dibuixos animats»), la qual cosa 
confereix a les tasques un sentit lúdic i motivador més 
que no pas didàctic, i aquesta és una particularitat que 
ajuda els alumnes a centrar i mantenir l’atenció en les 
activitats (MAYER, 2003) i, per tant, a millorar l’aprenentat-
ge. Les frases, que són més complexes i llargues que les 
que es poden escriure en el bloc anterior, tenen diferents 
parts, per tal de constrènyer l’accés al significat mitjan-
çant la forma estrictament global.
Fotos
 Aquest bloc comprèn un total de setze lliçons (de la 
lliçó 15 a la lliçó 30), vuit de les quals formen part de 
la secció «Fotos 1» (de la lliçó 15 a la lliçó 22), i les altres 
vuit conformen la secció «Fotos 2» (de la lliçó 23 a la lliçó 
30). L’activitat d’aprenentatge en les lliçons de «Fotos» 
consisteix a escriure paraules, el significat de les quals 
serà representat per una fotografia; en totes dues secci-
ons hi ha una paraula marc que dóna nom a la lliçó i a 
partir de la qual es comença a treballar. Cada lliçó de la 
secció «Fotos 1» té l’opció A i l’opció B, mentre que cada 
lliçó de la secció «Fotos 2» té la triple opció A, B i C. Les 
setze lliçons permeten escriure (seleccionant síl·labes o 
lletres d’un conjunt donat, totes les alternatives del qual 
són vàlides) un total de dues-centes paraules (cent-deu 
en la secció «Fotos 1», i noranta en la secció «Fotos 2»).
 A continuació detallem el funcionament de les acti-
vitats d’ensenyament i avaluació per als diferents casos 
descrits.
Fotos 1
 En aquestes lliçons la unitat d’escriptura amb la qual 
es treballa és la síl·laba. Partim de l’exemple de la lliçó 
18, que té com a paraula marc poma. Si triem l’opció A, 
l’activitat d’aprenentatge començarà amb la fotografia 
d’una poma (situada a la part esquerra de la pantalla), 
que incorpora a la part inferior una etiqueta amb el nom 
(el qual és llegit amb veu digital), tal com il·lustra la figu-
ra 3A. En tres segons desapareix la segona síl·laba (ma) 
i la fotografia, ja que el que queda a l’etiqueta (po) no té 
significat. A la part dreta de la pantalla tenim diferents 
etiquetes que contenen síl·labes amb una particularitat: 
totes poden afegir-se al que queda de la paraula marc 
(síl·laba inicial, és a dir, po) per formar una paraula amb 
sentit, que serà escrita, representada amb una fotografia 
i llegida amb veu digital. Per tal d’escriure noves paraules 
i veure noves fotografies, és necessari clicar el botó que 
permet anar endavant (així, es permet a l’alumne i a la 
mestra disposar del temps necessari per parlar sobre el 
que han vist). Llavors, desapareixerà la síl·laba segona, 
desapareixerà la fotografia i tornarem a triar una síl·laba 
per escriure una nova paraula (o bé la mateixa, si es vol).
 Si triem l’opció B, tot funciona igual, però la síl·laba 
que esborrem és la primera (figura 3A) (traiem po i ens 
que dem amb ma). 
 L’activitat d’avaluació, tant a l’opció A com a l’opció 
B, funciona a la inversa de l’activitat d’aprenentatge, és 
a dir, l’alumne observa una fotografia, i ha d’escriure el 
nom que la representa, triant una síl·laba a partir d’un 
conjunt d’alternatives donades (figura 6). 
Fotos 2
 En aquestes lliçons la unitat d’escriptura amb la qual 
es treballa és la lletra. Partim de l’exemple de la lliçó 25, 
que té com a paraula marc nau. Si triem l’opció A, l’acti-
vitat d’aprenentatge començarà amb la fotografia d’una 
nau (situada a la part esquerra de la pantalla), que incor-
pora a la part inferior una etiqueta amb el nom (el qual 
és llegit amb veu digital), tal com il·lustra la figura 3A. En 
tres segons desapareix la tercera grafia (u) i la fotografia, 
ja que el que queda a l’etiqueta (na) no té significat. A la 
part dreta de la pantalla tenim diferents etiquetes que 
contenen lletres, la totalitat de les quals poden afegir-
se, d’una en una, al que queda de la paraula marc (dues 
primeres grafies, és a dir, na) per formar una paraula amb 
sentit, que serà escrita, representada amb una fotografia 
i llegida amb veu digital. Per tal d’escriure noves parau-
les i veure noves fotografies, és necessari clicar el botó 
que permet anar endavant (així, es permet a l’alumne i a 
la mestra disposar del temps necessari per parlar sobre 
el que han vist). Llavors, desapareixerà la tercera lletra, 
desapareixerà la fotografia i tornarem a triar una grafia 
per escriure una nova paraula (o bé la mateixa).
 Si triem l’opció B, tot funciona igual, però la lletra que 
esborrem és la primera (traiem n i ens quedem amb au). 
En el cas d’escollir l’opció C, de nou tot funciona igual, 
però la lletra que esborrem és la del mig (traiem a i ens 
quedem amb n-u) (figura 3B).
 L’activitat d’avaluació, tant a l’opció A com a les 
op cions B i C, funciona a la inversa de l’activitat d’apre-
nentatge, és a dir, l’alumne observa una fotografia, i ha 
d’escriure el nom que la representa, triant una grafia a 
partir d’un conjunt d’alternatives donades. 
 Tots els blocs d’activitat permeten als alumnes explo-
rar les diferents lliçons rebent un feedback multicanal 
(veu, imatge i text) de manera immediata. Mentre que a 
les unitats d’aprenentatge, que no contemplen la possi-
bilitat de cometre errors, el feedback és la pròpia produc-
ció (representada en forma de text, veu i animació, foto 
o làmina); en les unitats d’avaluació s’explicita si la res-
posta és o no és correcta. En el cas que la resposta sigui 
errònia, desapareixen tots els elements de la pantalla i, 
passats dos segons, tornen a aparèixer, amb l’alterna-
tiva correcta marcada en color gris. Si l’alumne torna a 
equivocar-se, tornarà a passar el mateix. Si la resposta 
és correcta, s’escriu la paraula o frase, es diu, i surt un gif 
animat acompanyat de so (n’hi ha uns deu de diferents). 
Es tracta de proporcionar eines per tal que l’alumne pugui 
donar una resposta correcta (ja que les coses sempre han 
de quedar ben escrites), pugui adonar-se que no ho ha 
fet bé (desapareixen els elements de la pantalla) i pugui 
realitzar correctament la tasca (amb l’ajut consistent a 
ombrejar el fons de l’alternativa correcta de color gris). 
Recordem que són alumnes que sovint es troben davant 
de situacions de fracàs, no solament en les tasques de 
lectura i escriptura, sinó en les tasques més quotidianes.
 La tria acurada de l’ampli conjunt de grups de parau-
les amb sentit, que es poden crear canviant només una 
síl·laba o una lletra, ha permès estendre la filosofia del 
programari Delta Messages del treball amb paraules i 
grups de paraules al treball amb lletres i síl·labes, i aques-
ta constitueix la principal aportació nova del programari 
Divertext.
Procediment
 El fet d’investigar en un context natural, com és 
l’escola, ha condicionat l’elecció d’una metodologia de 
caràcter quasi experimental. Concretament, s’ha adop-
tat un disseny bàsic intragrup, en el qual la mostra es 
divideix en dos grups, de tal manera que el primer grup 
s’exposa primer a la intervenció i seguidament a un 
període de no-intervenció, mentre que el segon grup rep 
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l’ordre invers. L’aplicació creuada de les dues condicions 
als dos grups ens ha permès un major control sobre els 
efectes del tractament.
 La mostra s’ha seleccionat basant-se en uns criteris 
previs d’inclusió i exclusió. El primer requisit perquè els 
alumnes fossin candidats a participar en aquesta recerca 
ha estat que l’aprenentatge inicial de la llengua escrita 
fos un objectiu curricular prioritzat en l’adequació cur-
ricular individualitzada. Altres criteris que han guiat la 
selecció dels alumnes han estat els següents:
– haver participat en activitats d’ensenyament i 
aprenentatge de la llengua escrita, com a mínim, 
durant un curs escolar;
– haver obtingut uns resultats molt pobres en 
aquest aprenentatge, amb relació a la inversió 
d’esforços;
– tenir el català com a llengua vehicular de la majo-
ria dels aprenentatges escolars;
– saber reconèixer fotografies que representen 
paraules pronunciades oralment.
 S’ha desestimat la participació en l’estudi d’aquells 
alumnes les competències dels quals excedeixen les 
treballades en el programari Divertext. Concretament 
s’han exclòs els alumnes capaços de realitzar, com a 
mínim, la lectura global d’una frase (extreta de la sec-
ció «Contes» del programari Divertext) i associar-la a 
la làmina de dibuixos que la representa, i també els 
capaços de redactar oracions per descriure una làmi-
na de dibuixos. També s’ha previst un criteri d’exclusió 
de mínims, concretament, que els alumnes no siguin 
capaços d’aparellar un nom pronunciat per l’examina-
dora amb una fotografia, en un mínim de vuit sobre deu 
ítems.
 Els deu alumnes seleccionats han estat aparellats 
basant-se en característiques que poden influir en els 
resultats. Com que ja tenim cinc parelles relativament 
homogènies, hem assignat a l’atzar cada component a 
un grup diferent, que en endavant denominarem grup A 
i grup B. La recerca ha tingut una durada de dos cursos 
escolars, i l’ampli període de vacances durant l’estiu ens 
ha obligat a modificar aquest disseny bàsic per realitzar, 
a més, una avaluació abans i una altra després d’aquest 
període. El grup A ha rebut la intervenció durant el pri-
mer curs escolar i el grup B durant el segon. Tots dos 
grups han estat avaluats a l’inici i al final del primer curs 
i del segon.
 La inversió de l’ordre de les intervencions en el grup B 
fa que aquest tingui la funció de control del grup A durant 
el primer curs. A més, aquest disseny ens ha permès com-
parar els efectes del programari dins de cada grup en les 
situacions de pretest i posttest, i, en el cas del grup A, 
també ens ha permès avaluar el manteniment dels apre-
nentatges realitzats. 
Els alumnes
 L’avaluació del Divertext s’ha dut a terme amb deu 
alumnes amb discapacitat intel·lectual, alguns dels 
quals tenien altres trastorns associats, escolaritzats en 
un centre d’educació especial, d’edats compreses entre 
8 anys i 16 anys. Aquests alumnes presentaven inicial-
ment uns coneixements molt pobres sobre el sistema 
d’escriptura, malgrat que feia entre tres i nou anys que 
rebien ensenyament. Alguns alumnes no sabien escriu-
re correctament el seu nom, mentre que altres, amb 
major nivell, podien escriure alguna paraula al dictat, 
tot i que cometien nombroses errades. Ens hem volgut 
plantejar el repte d’avaluar el Divertext en alumnes amb 
una discapacitat intel·lectual important, amb quoci-
ents intel·lectuals compresos entre 21 i 42, als quals 
feia molts anys que se’ls ensenyava a llegir i a escriure 
sense èxit.
Resultats i discussió
 Els resultats avalen, amb el grau de certesa que per-
met la metodologia emprada, l’eficàcia del Divertext en 
l’alfabetització inicial d’alumnes amb discapacitat intel-
lectual. Després d’un treball de dues sessions setmanals 
de 25 minuts cadascuna amb el programari, durant un 
curs escolar (un total de 20 hores i 50 minuts), tots els 
alumnes han millorat significativament tant en la supe-
ració de les lliçons del programari com en les habilitats 
generals bàsiques de lectura i escriptura, mesurades 
amb proves externes al programari.
Progrés en les lliçons del programari
 Tots els alumnes participants en l’estudi han fet des-
tacats progressos durant el període d’intervenció. Han 
superat les activitats d’avaluació de diferents lliçons, la 
qual cosa implica que han estat capaços de completar 
paraules i frases amb els segments adequats, seguint 
una consigna prèvia i amb un criteri de correcció del 
80%. 
 Tots aquests avenços resulten estadísticament sig-
nificatius (conjunt del programari: grup A t=-3,198, p 
unilateral=0,0165; grup B t=-3,424, p unilateral=0,0135 / 
escriptura de frases: grup A t=-4,333, p unilateral=0,006; 
grup B t=-8,367, p unilateral=0,0005 / escriptura de 
paraules mitjançant síl·labes: grup B t=-2,255, p uni-
lateral=0,0435 / escriptura de paraules mitjançant lle-
tres: grup A t=-2,573, p unilateral=0,031; grup B t=-2,442, 
p unilateral=0,0355), amb l’excepció dels mostrats pel 
grup A en l’escriptura de paraules mitjançant síl·labes 
(t=-1,992, p unilateral=0,0585), encara que per mil-
lèsimes.
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Mesures externes
 Quant a les mesures externes, hem fet ús de les 
següents proves específiques dissenyades per a aquesta 
recerca i administrades a tots els alumnes: segmentació 
de paraules en síl·labes, síntesi de fonemes, lectura de 
lletres, lectura de paraules i escriptura de paraules al dic-
tat. El fet que tots els participants hagin mostrat avenços 
en aquestes proves, que avaluen habilitats i vocabulari 
no treballats amb el Divertext, a partir del moment de 
la intervenció, resulta particularment notable. El patró 
observat al llarg de les quatre avaluacions durant dos 
cursos escolars és semblant a totes les proves, amb molt 
poques excepcions des del punt de vista de la significació 
estadística.
 En la prova de lectura de paraules, els grups són ava-
luats a l’inici i al final del primer curs, i a l’inici i al final 
del segon. Durant el primer curs els grups participen en 
les mateixes activitats alfabetitzadores a l’aula, però el 
grup A rep, a més, intervenció amb el Divertext. A l’avalu-
ació segona el grup A millora de manera estadísticament 
significativa (t=-4,355, p unilateral=0,006), mentre que 
el grup B no experimenta canvis (t=0, p unilateral=0,5). 
Aquest patró es veu reforçat el segon curs, en el qual 
qui rep la condició d’intervenció és el grup B, que llavors 
sí que mostra avenços estadísticament significatius (t=-
3,539, p unilateral=0,012). Una dada interessant és el fet 
que el grup A, durant el segon curs, en el qual no ha rebut 
la instrucció amb el Divertext, mostra no solament un 
manteniment dels resultats, sinó també un increment 
estadísticament significatiu (t=-6,325, p bilateral=0,003).
 En el cas de la prova d’escriptura de paraules al dictat, 
no ens hem limitat a un ús quantitatiu dels resultats, 
sinó que també hem realitzat una anàlisi qualitativa 
de les mostres d’escriptura. Prenent com a exemple les 
paraules escrites per una de les alumnes que menys pro-
gressos va realitzar, l’Aina del grup A, observem l’avenç 
que realitza després de la intervenció amb el Divertext. En 
l’avaluació primera la nena produeix una mena de rodo-
na per a cada paraula dictada. Es tracta de notacions que 
reprodueixen l’acte d’escriure, en conseqüència amb 
algunes característiques formals del sistema d’escrip-
tura, amb les quals l’Aina representa el gest d’escriure 
de manera diferenciada del dibuix, tant al nivell d’acció 
com de resultat. Es tracta d’un primer nivell de coneixe-
ment de l’escriptura, i la diferenciació és bastant rudi-
mentària, de manera que l’Aina no realitza cap notació 
que es pugui considerar correcta.
 Després de la intervenció, la nena mostra un progrés 
important quant al coneixement de la llengua escri-
ta, que se situaria en un nivell presil·làbic, en el qual, 
malgrat que no hi ha correspondència grafemofonèmi-
ca, l’Aina inclou en les seves produccions una varietat 
important de lletres i també algunes pseudolletres, res-
pecta la linealitat en els conjunts de grafies que, segons 
ella, representen les paraules dictades, manté la direccio-
nalitat d’esquerra a dreta i respecta el principi de varie-
tat interna. En definitiva, passa a produir una escriptura 
diferenciada i formalment regulada, amb una certa cor-
respondència grafemofonèmica en una de les paraules 
escrites.
 En les avaluacions tercera i quarta, període de segui-
ment en el qual la nena no rep instrucció addicional amb 
el Divertext, s’observa una millora pel que fa a l’assigna-
ció de valors gràfics als segments sonors de les paraules 
dictades, de tal manera que, tant a l’avaluació tercera 
com a la quarta, tres de les seves produccions contenen 
grafies que corresponen a fonemes de les paraules dic-
tades.
 La Berta, del grup B, és una de les alumnes que més 
progressos va realitzar. Les produccions d’escriptura 
de les avaluacions primera, segona i tercera situen les 
seves competències en un nivell presil·làbic, ja que no és 
capaç de notar les diferents síl·labes de la majoria de les 
paraules dictades. Malgrat això, la noia pot assignar un 
valor gràfic adequat a determinats sons, que discrimina 
auditivament. Al final del segon curs escolar, en el qual 
ha rebut instrucció amb el Divertext, en totes les produc-
cions fa correspondre una lletra a cada so de la paraula 
dictada (amb algunes omissions), la qual cosa indica que 
la Berta realitza una anàlisi alfabètica exhaustiva.
Conclusions
 Amb relació als resultats obtinguts i a les hipòtesis 
empíriques plantejades (Reyes, 2007, per a una revisió), 
podem concloure les següents idees. En primer lloc, hem 
pogut elaborar un programari ajustat a algunes de les 
necessitats educatives especials d’alfabetització que 
presenten molts alumnes amb discapacitat, la qual cosa 
constitueix una important innovació respecte als progra-
maris existents revisats. També hem demostrat que l’ús 
del Divertext, com a complement de la instrucció habi-
tual a l’aula, afavoreix l’aprenentatge d’habilitats bàsi-
ques de lectura i escriptura en alumnes amb discapacitat 
intel·lectual i altres trastorns associats, la qual cosa té 
especial rellevància en el cas d’uns alumnes que tenien 
unes edats avançades, i als quals feia molt de temps que 
se’ls ensenyava a llegir i a escriure, amb resultats molt 
pobres.
 Addicionalment cal destacar el fet que els bons 
resultats obtinguts s’han mantingut, i en alguns casos 
incrementat, després d’un curs escolar sense instrucció 
amb el Divertext, cosa que vol dir que el treball amb el 
programari ha permès als alumnes no solament adquirir 
habilitats concretes de lectura i escriptura, sinó també 
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millorar la seva competència general d’aprenentatge i, 
així, obtenir un major benefici de la instrucció de l’aula.
 La lectura individual dels resultats confirma que els 
progressos han estat molt relacionats amb els coneixe-
ments previs dels alumnes, en relació amb els quals hi 
ha tasques més o menys apropiades. Aquestes diferènci-
es individuals es constaten en totes les mesures preses, 
tant internes com externes al programari. Una implica-
ció d’aquest fet, de cara a futurs treballs, és la possible 
expansió del contingut del Divertext amb un conjunt de 
tasques encara més senzilles.
 Els motius pels quals el Divertext ha estat eficaç poden 
ser els següents:
– La millora de la motivació, l’interès i la implicació 
dels alumnes. Probablement perquè han percebut 
una finalitat lúdica, a més de didàctica; perquè 
l’ordinador i la tecnologia multimèdia són més 
motivadors que el llapis i el paper; per la clara 
diferenciació entre les activitats d’aprenentatge 
i les d’avaluació; pel caràcter autoiniciat i sense 
possibilitat d’error en les activitats d’aprenentat-
ge, i per les interaccions amb la mestra a l’estil 
de comentaris apropiats en lloc d’instruccions, 
orien tats a disminuir la pressió, a proporcionar 
una guia ajustada a les seves iniciatives i a gene-
rar un bon clima de treball.
– El plantejament interactiu de la llengua escrita, 
amb activitats globals i analítiques que són signi-
ficatives des del començament i que permeten fer 
servir la llengua escrita amb sentit, tot i disposar 
només d’unes competències lletrades mínimes.
– L’increment d’oportunitats per a l’escriptura acti-
va. Sembla raonable pensar que l’augment d’ense-
nyament ha permès un augment d’aprenentatge. 
Tanmateix, el treball amb una gran quantitat de 
vocabulari i estructures sintàctiques, en el marc 
d’aquesta pràctica extensiva, pot haver contribuït 
a una millora de les competències lingüístiques i, 
per tant, de la lectura i l’escriptura.
– El feedback amb parla digitalitzada pot haver 
ajudat els alumnes a establir la correspondèn-
cia grafemofonèmica, ja que han pogut obser-
var com es relaciona el llenguatge escrit amb el 
parlat i obtenir un model correcte de lectura en 
veu alta. Un feedback com aquest també pot haver 
contribuït a millorar la comprensió de l’activitat i 
del llenguatge.
– La millora que els alumnes han experimentat 
quant a competències bàsiques de consciència 
fonològica ha contribuït a fer-los incrementar 
el nivell general de lectura i escriptura, i aquest 
increment també ha revertit en un progrés addi-
cional de la consciència fonològica.
– L’ensenyament implícit de la llengua escrita que 
proporcionen el Divertext i les seves condicions 
d’ús, basat en l’oferta de conseqüències contin-
gents a l’activitat autoiniciada dels alumnes, pot 
resultar més eficaç que l’ensenyament explícit, 
basat en la seqüència consigna-resposta-ava-
luació, en el cas d’alumnes amb habilitats molt 
pobres que fa anys que reben ensenyament.
 Com a conclusió final, podem afirmar que aquest tre-
ball aporta dades que afegeixen evidència al fet que les 
dificultats en l’adquisició de la llengua escrita que acos-
tumen a presentar els alumnes amb discapacitat intel-
lectual no es poden explicar únicament basant-se en la 
seva deficiència, sinó també en relació amb l’ajustament o 
no de les activitats en les quals participen al llarg de la seva 
escolaritat a les seves especials necessitats educatives.
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